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Resumen 
La perspectiva de alfabetización inicial sustenta que los niños preescolares desarrollan habilidades lingüís-
ticas y pre académicas que favorecen el aprendizaje de la lecto-escritura formal. Se ha probado que padres 
y profesores pueden promover estas habilidades, al realizar prácticas alfabetizadoras con los niños durante 
actividades como la lectura conjunta de cuentos y el juego con títeres de guante. Por su parte, la psicología 
conductual aporta un conjunto de técnicas que hacen posible la implementación de talleres dirigidos a 
profesores. El objetivo del presente estudio fue probar la efectividad de un programa conductual dirigido 
a profesoras de preescolar, para capacitarlas en la realización de actividades y estrategias encaminadas a 
promover en sus alumnos habilidades lingüísticas y preacadémicas relacionadas con la alfabetización ini-
cial. Participaron cuatro profesoras de escuelas públicas preescolares, en zonas de bajo nivel sociocultural; 
tres recibieron el programa y otra fungió como control. Se realizaron tres sesiones de evaluación (pre test, 
post test y seguimiento) y siete sesiones de intervención. Los resultados mostraron la eficacia del programa 
para desarrollar algunas prácticas alfabetizadoras en las profesoras. Los mayores efectos se observaron en la 
actividad de lectura conjunta de cuentos. Se discuten los resultados y limitaciones del estudio, y se derivan 
sugerencias para programas futuros.
Palabras clave: Alfabetización inicial, prácticas alfabetizadoras, preescolar, profesoras.
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Abstract
The emergent literacy perspective asserts that preschool children develop a range of pre-academic 
and language skills that bring on formal literacy learning. It has been proven that parents and tea-
chers can promote these skills through their literacy practices conducted with children during joint 
activities such as reading stories and playing with puppets. In turn, behavioral psychology provides 
a set of techniques that enable the implementation of workshops for teachers. The aim of this study 
was to test the effectiveness of a behavioral program aimed at preschool teachers to train them in 
the performance of activities and strategies to promote students’ language and pre-academic skills 
related to early literacy. The participants were four teachers of preschool public schools located in 
low socio-cultural areas. Three teachers participated in the program and one served as control. There 
were three testing sessions (pre test, post test and follow up) and seven intervention sessions. The 
results showed that the program was effective in developing some literacy practices in the teachers. 
The greatest effects were observed in the shared storybook reading activity. The results and limitations 
of the study are discussed. Some suggestions are proposed for future programs.
Key words: Emergent literacy, literacy practices, preschool, teachers.
Introducción
Desde diferentes perspectivas psicológicas (Baker, 
Mackler, Sonnenschein & Sepell, 2001; Bijou, 
1982; Craig & Baucum, 2009; Newman & New-
man, 1983; Papalia, Olds & Feldman, 2010; Stahl 
& Yaden, 2004) se ha planteado que el desarrollo 
lingüístico normal es producto de una serie de 
interacciones entre el infante y su comunidad 
lingüística, conformada en los primeros años 
por sus padres y hermanos, y más tarde por su 
comunidad social y escolar. Desde la psicología 
conductual (Guevara, Ortega & Plancarte, 2005) 
se señala que, en edades tempranas, el niño es 
enseñado por su comunidad lingüística a nom-
brar objetos y personas en interacción directa, 
y las emisiones infantiles son moldeadas para 
lograr mejor pronunciación de las palabras a tra-
vés de repeticiones maternas de los enunciados 
infantiles; además, las madres y otros familiares 
realizan correcciones explícitas, expansiones y 
extensiones del habla infantil, lo que le permite 
al niño un dominio cada vez mayor del lenguaje 
oral.  En la medida en que el niño tiene mayor 
dominio del lenguaje, su comunidad lingüística 
va exigiéndole más precisión en sus emisiones, 
mayor extensión en sus enunciados y un mejor 
manejo de palabras que refieren hechos, objetos 
y personas no presentes en tiempo y espacio. Así, 
las personas encargadas de la socialización y la 
educación del infante promueven la adquisición 
y el desarrollo lingüístico. 
De manera similar, y desde edades tempranas del 
niño, la comunidad lingüística va promoviendo 
en él, acercamientos cada vez mayores al lenguaje 
escrito. Es por ello que diversos autores (Morrow, 
2009; Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant & Colton, 
2001) engloban el desarrollo del lenguaje oral y 
escrito dentro de un mismo nombre: alfabetización. 
La alfabetización formal se define como el uso 
funcional, social y cognitivo de la lengua escrita 
(Clay, 1998; Ferreiro, 1997), y existe una coincidencia 
en que el proceso que la hace posible inicia desde 
la primera infancia. A dicho proceso antecedente 
se le denomina alfabetización inicial también 
llamada emergente o informal. Entre los principa-
les exponentes de este concepto (Dixon-Krauss, 
1996; Justice & Kadaraveck, 2002; Saint-Laurent, 
Giasson & Couture, 1997; Sulzby & Teale, 1991) se 
ha definido la alfabetización inicial como: aquellos 
conocimientos, conductas y habilidades que los 
niños desarrollan durante los años preescolares, 
cuya adquisición les permite incorporarse con éxito 
en actividades alfabetizadoras de lecto-escritura 
convencional, cuando ingresan a una institución 
educativa formal. 
Dichos planteamientos rompen con definiciones 
tradicionales que ubicaban la alfabetización exclu-
sivamente en el dominio de la lecto-escritura, sin 
considerar las estrechas relaciones que guardan 
ambas modalidades lingüísticas. Garton y Pratt 
(1991) enfatizan que el desarrollo de habilidades 
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de lenguaje oral enriquece y fortalece las habi-
lidades relacionadas con el lenguaje escrito, y 
viceversa. Es por ello que el nivel de eficiencia 
en las habilidades de lectura y escritura se verá 
influido por aspectos como el grado de desarrollo 
del vocabulario, la experiencia y familiarización 
con distintos estilos conversacionales, la com-
prensión del lenguaje hablado, y la capacidad para 
reflexionar sobre el lenguaje y sus usos. De esta 
forma, todas las habilidades relacionadas con el 
lenguaje oral y escrito, que los niños logren adqui-
rir en etapas tempranas, repercutirán en su vida 
escolar  (Guevara, Rugerio, Delgado, Hermosillo 
& Flores, 2012; Romero & Lozano, 2010).
Entre las habilidades lingüísticas y preacadé-
micas más importantes se incluyen el uso de un 
vocabulario amplio, la descripción de objetos, 
personas, lugares y eventos, la narración de eventos 
a partir de imágenes, la identificación de aspectos 
convencionales de la lecto-escritura, así como la 
conciencia fonológica y ubicar relaciones entre 
lenguaje oral y escrito  (DeBaryshe, Binder & Buell, 
2000; Weigel, Martin & Bennet, 2006).  
Vega (2011) aclara que no existe una edad en 
la que, de forma automática, los niños puedan 
estar listos para aprender la lecto-escritura formal; 
cada niño avanza en forma lenta y gradual incor-
porando conocimientos acerca del lenguaje oral 
y escrito antes de entrar a la escuela primaria y 
recibir tal enseñanza formal. La autora agrega que 
los padres y profesores de preescolar promueven 
la alfabetización inicial de los niños cuando: a) 
les proporcionan un ambiente rico en materiales 
impresos que les permite explorar y familiarizarse 
con ellos, e interactuar con diversas personas 
durante dicho contacto con los materiales; b) 
sirven como modelo de conductas apropiadas 
para relacionarse con el lenguaje escrito y re-
fuerzan estas conductas; c) guían su relación con 
los diferentes aspectos de lenguaje a través de 
actividades relacionadas con él, permitiéndoles 
mayor participación y control en la medida en 
que se hacen más competentes. 
Las estrategias que promueven el desarrollo de 
la alfabetización inicial son denominadas prácticas 
alfabetizadoras (DeBaryshe et al., 2000; Whitehurst 
& Lonigan, 1998). Son realizadas por los adultos a 
través de diversas actividades significativas para 
los niños que se llevan a cabo en forma cotidiana 
y conjunta, como parte de su interacción en un 
contexto determinado (familiar o escolar). Entre 
las actividades que se han asociado con el uso de 
prácticas alfabetizadores están las involucradas en 
el juego con títeres de guante, la lectura conjunta 
de cuentos infantiles, y otras menos estructuradas 
como exploración, manipulación y descripción 
de materiales impresos, incluyendo fotografías, 
anuncios, carteles, revistas, periódicos y libros. 
Diversos estudios en el campo (Cardozo & Chicue, 
2011; Rogozinski, 2005; Seda, 2003; Whitehurst & 
Lonigan, 1998) han probado que tales actividades 
son propicias para promover el desarrollo de ha-
bilidades lingüísticas y conceptuales en los niños.
También se han aportado evidencias (Borzone, 
2005; Saracho, 2001; Vega & Rocha, 2008) acerca de 
la efectividad de llevar a cabo programas de inter-
vención para promover en los docentes el uso de 
prácticas alfabetizadoras que, a su vez, impacten 
en el desarrollo de habilidades de alfabetización 
inicial en sus alumnos. De particular importancia 
es el estudio realizado por Clark y Kragler (2005) 
para favorecer el desarrollo de habilidades de 
alfabetización inicial en niños que mostraban 
habilidades lingüísticas y preacadémicas limita-
das, por provenir de un nivel sociocultural bajo. 
La intervención se realizó por medio de talleres 
dirigidos a los profesores de preescolar para que 
conocieran las estrategias que podían utilizar a 
través de la incorporación en el aula de diversos 
materiales impresos y actividades relacionadas. 
Los resultados mostraron que los docentes adop-
taron las estrategias y que esto tuvo un impacto 
en el desarrollo infantil. 
Una de las actividades con mayor efecto en el 
desarrollo de la alfabetización inicial es la lectura 
conjunta de cuentos, ya que por medio de esta 
actividad se puede promover en los niños la 
comprensión y la expresión del lenguaje oral, las 
relaciones entre lenguaje oral y escrito, el reco-
nocimiento de letras y palabras, diversos aspectos 
convencionales de la lectura, así como el uso de 
los libros y las partes que los componen (Kim, 
2009; Whitehurst & Lonigan, 1998). Esta actividad 
también llamada lectura compartida de cuentos 
ha sido definida como la interacción participativa 
entre un lector adulto y un niño, o grupo de niños, 
durante la lectura del cuento infantil, centrando 
la atención en las palabras, las imágenes, la com-
26 Journal of Behavior, Health & Social Issues     vol. 6 num. 1     MAY-2014 / OCT-2014
Guevara-Benítez & Rugerio-Tapia
prensión de la historia y los convencionalismos 
del lenguaje escrito (Ezell & Justice, 2005). Esta 
práctica no debe centrarse sólo en la lectura del 
cuento por parte del adulto, sino que es impor-
tante involucrar a los participantes en un diálogo 
relacionado con la historia narrada, con el fin de 
que los aprendices desarrollen mejores habilidades 
lingüísticas y conceptuales. Objetivos similares 
se persiguen con actividades de juego, entre las 
que destaca el juego con títeres de guante, que 
apoya las interacciones descriptivas y narrativas 
(Cardozo & Chicue, 2011; Rogozinski, 2005).
 Los hallazgos de este tipo de trabajos han con-
formado un marco de referencia para continuar 
desarrollando programas de intervención que 
optimicen el proceso de alfabetización inicial en 
los niños preescolares, y favorecer su aprendizaje 
de la lecto-escritura. En el contexto mexicano, la 
alfabetización es un tema que ha captado el in-
terés general, debido a que algunos organismos 
nacionales (Instituto Nacional para la Evaluación 
de la Educación [INEE], 2013) e internacionales 
(Organización para la Cooperación y el Desarro-
llo Económicos [OCDE], 2010) han reportado, en 
forma recurrente, bajos niveles en diversas áreas 
de aprendizaje, en gran parte de la comunidad 
escolar. Tales evaluaciones también han reporta-
do que, al comparar los puntajes de los alumnos 
tomando en consideración el contexto sociocul-
tural de sus escuelas de procedencia, la mayoría 
de los alumnos de contextos desfavorables suele 
obtener niveles considerados insatisfactorios.
Existe la necesidad de realizar intervenciones 
dirigidas a capacitar a los profesores de nivel 
preescolar para promover interacciones con sus 
alumnos, encaminadas al desarrollo de habilidades 
lingüísticas y preacadémicas de alfabetización 
inicial, dado el papel que juegan en el desarrollo 
infantil. Para diseñar y aplicar este tipo de progra-
mas se requiere tomar como base los hallazgos 
de investigaciones en el campo, nutriéndose así 
de los avances de la psicología del desarrollo. 
En particular, la psicología conductual aporta 
un conjunto de técnicas y estrategias que hacen 
posible la implementación de talleres dirigidos a 
profesores, así como el diseño de taxonomías de 
análisis que permitan el estudio sistemático de 
las prácticas alfabetizadoras durante la realización 
de actividades interactivas adulto-niño. 
El objetivo del presente estudio fue probar la 
efectividad de un programa conductual (taller) 
dirigido a profesoras de preescolar, para capaci-
tarlas en la realización de actividades y estrategias 
encaminadas a promover en sus alumnos habili-
dades lingüísticas y preacadémicas relacionadas 
con la alfabetización inicial. El programa se enfocó 
en dos actividades específicas: la lectura conjunta 
de cuentos y el juego con títeres de guante. 
La pregunta de investigación fue: ¿Qué carac-
terísticas muestran las prácticas alfabetizadoras 
de los profesores, al realizar las dos actividades 
en estudio, antes y después de la intervención? 
Método
La investigación fue de tipo cuasi-experimental, 
dado que se observaron los posibles efectos de 
la variable independiente (entrenamiento) sobre 
la variable dependiente (prácticas alfabetizado-
ras), con un diseño pre test/post test, agregando 
una tercera evaluación de seguimiento; con 
tres participantes experimentales y un control 
equivalente (Kerlinger & Lee, 2002). La pre eva-
luación de las participantes fue realizada a los 
dos meses de haber iniciado el ciclo escolar, el 
programa de intervención se aplicó a lo largo 
de siete semanas, inmediatamente después se 
llevó a cabo la post evaluación, y a los dos meses 
de ésta se aplicó la evaluación de seguimiento. 
Todas las actividades fueron conducidas por dos 
psicólogos con más de diez años de experiencia 
en intervención educativa y en investigación. 
También se incorporaron al estudio dos estu-
diantes de los últimos semestres de la Carrera 
de Psicología, para apoyar la realización de fil-
maciones y otras actividades.    
Participantes
Se contó con la participación de cuatro profesoras 
de tercer grado de preescolar, que contaban con 
un promedio de 24 años de experiencia docente 
(con un rango de 18 a 26 años), adscritas a dos 
escuelas públicas ubicadas en los municipios de 
Tlalnepantla y Ecatepec, Estado de México; en 
zonas con nivel sociocultural bajo, según los in-
dicadores del Banco de Información del Instituto 
Nacional de Estadística, Geografía e Informática 
(INEGI, 2010).
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Materiales
Para la filmación de las actividades realizadas 
por las participantes durante las tres fases de 
evaluación, se utilizó una cámara marca Sony 
modelo DCR- DVD108 y discos para guardar las 
filmaciones; 15 libros de cuentos infantiles clásicos 
ilustrados (Editores Mexicanos Unidos) y 15 títeres 
de guante con la forma de diversos animales y de 
personas que representaban oficios o profesiones 
(cocinero, médico, enfermera).      
Instrumentos
Para realizar el análisis de las filmaciones se 
utilizaron dos taxonomías diseñadas con base 
en los lineamentos derivados de investigaciones 
en el campo (Cardozo & Chicue, 2011; Clark & 
Kragler, 2005; Ezell & Justice, 2005; Guevara et 
al., 2012; Kim, 2009), que permiten observar las 
características de las estrategias que utilizan las 
profesoras al realizar con sus alumnos las dos 
actividades en estudio: la lectura conjunta de 
cuentos y el juego con títeres de guante. Para la 
primera, se definieron las siguientes categorías 
de análisis: 
I. Lectura conjunta, cuando la profesora y los 
alumnos observan al mismo tiempo el texto y 
las imágenes del libro. 
II. Descripción del material, cuando la profesora 
promueve la atención de los niños hacia la 
historia, describe la imagen que acompaña a 
cada párrafo y relaciona la imagen con las ideas 
contenidas en el texto.
III. Uso de convencionalismos de la lectura, inclu-
ye: A) Señalar con el dedo el punto donde se 
inicia la lectura (la primera letra del renglón) y 
continuar señalando aquellas palabras que se 
van leyendo, para que el grupo observe que 
se lee de izquierda a derecha un renglón, y 
de arriba hacia abajo pasando de un renglón 
a otro, y B) Entonación de voz, que implica 
el uso del volumen adecuado y el tono de la 
voz que expresa diferentes estados de áni-
mo acordes a la situación que se narra en el 
texto, incluye las pausas y los tonos de voz 
marcados por los signos de puntuación, de 
interrogación y de admiración. 
IV. Explicación de aspectos convencionales, don-
de la profesora describe los elementos que 
constituyen un cuento: portada, título, punto 
de inicio de la lectura, direccionalidad de la 
lectura, entonación y signos de puntuación.
V. Promover asociación de los dibujos con los 
aspectos narrados en el texto, incluye preguntas 
directas, responder preguntas y atender a las 
descripciones de los niños. 
En lo relativo al juego con títeres de guante, la 
taxonomía incluyó las siguientes categorías:
1. Realizar la actividad para llevar a cabo interac-
ciones, que se clasifica en tres tipos: a) mani-
pulación de los títeres, cuando éstos se utilizan 
en forma de juego individual, sin interacción 
entre los participantes; b) utilizar los títeres 
para establecer una interacción no lingüística 
entre profesora y alumnos, se presenta al rea-
lizar un juego interactivo utilizando los títeres, 
sin intercambios lingüísticos, y c) establecer 
interacciones lingüísticas entre profesora y 
alumnos, cuando el juego con títeres se utiliza 
para entablar un diálogo entre los niños y la 
profesora; incluye intercambios lingüísticos 
pretendiendo que los títeres hablan.
2. Características de la interacción lingüística, 
que puede ser estar dirigida de tres maneras: a) 
descripción de objetos, personajes, personas, 
animales o lugares, incluyendo la enunciación 
de características generales (forma, color, ta-
maño, u otra), o particulares (usos, materiales 
o ubicación);  b) descripción de una cadena de 
eventos, relativa a la enunciación de diversas 
actividades o procedimientos, y c) narración 
de un episodio, exponer una secuencia de 
eventos con la descripción de sus elementos 
principales. 
3. Características de la expresión verbal, incluye: 
a) utilización de volumen y tono de voz ade-
cuados para expresar diferentes estados de 
ánimo acordes a la actividad o situación que 
los participantes describen o narran a través 
de los títeres, y b) estructura gramatical ade-
cuada, relacionada con el uso de los elementos 
del lenguaje (artículos, sustantivos, adjetivos, 
adverbios, conectores u otros), reglas grama-
ticales y expresión secuenciada. 
4. Promover la expresión verbal de los niños, re-
lativa a las actividades que realiza la profesora 
para que uno o varios niños participen en una 
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interacción verbal: a) realizar preguntas o ins-
tigaciones dirigidas a que los niños describan, 
expresen su opinión, inicien o continúen una 
conversación, y b) responder preguntas de los 
alumnos. 
5. Promover la interacción lingüística entre los 
alumnos a través de preguntas e instrucciones. 
Para cada actividad se utilizó un formato de 
registro de intervalo parcial (Keller & Ribes, 1975), 
dividido en intervalos de 20 segundos, para anotar 
cuáles categorías habían ocurrido en el transcurso 
de cada intervalo.
Procedimiento
Al inicio del ciclo escolar 2011-2012 se solicitó 
apoyo de las autoridades escolares y las profesoras 
de dos escuelas. Las participantes firmaron un 
consentimiento informado y uno de los investiga-
dores firmó el compromiso de confidencialidad. 
Las tres profesoras de la primera escuela partici-
paron en las tres evaluaciones (pre test, post test 
y seguimiento), que consistieron en llevar a cabo 
con sus alumnos las dos actividades en estudio, 
mientras los psicólogos filmaban dichas sesio-
nes. Estas tres participantes también recibieron 
el programa (taller) de intervención, por lo que 
constituyeron el grupo experimental. La profesora 
de la segunda escuela fungió como control y sólo 
participó en las evaluaciones, que fueron iguales 
y coincidieron en tiempo con las realizadas en el 
grupo experimental. 
El escenario de las evaluaciones fue el aula de 
clases de cada profesora, mientras que el progra-
ma de intervención se llevó a cabo en un aula de 
usos múltiples. 
Fase de pre evaluación
Para llevar a cabo la pre evaluación, cada profesora 
recibió tres libros de cuentos infantiles ilustrados, 
para que eligiera uno. Se le pidió que realizara la 
lectura involucrando a sus alumnos y que indicara 
cuándo había concluido. En seguida, se le dieron 
tres títeres de guante y se le pidió que jugara con 
ellos involucrando a sus alumnos. 
Fase de intervención
El programa de intervención se llevó a cabo en 
siete sesiones, una por semana, con duración 
aproximada de una hora. El contenido de cada 
sesión se presenta en el Anexo 1.
Fase de post evaluación y evaluación de segui-
miento. Se realizaron de la misma manera que la 
evaluación inicial.
Registro y análisis de los datos
El registro de cada filmación, de ambas actividades 
(lectura de cuentos y juego con títeres), fue realiza-
do por dos psicólogos entrenados en observación 
y análisis conductual, con el método de registro 
de intervalo parcial, observando la filmación para 
registrar cuáles categorías conductuales habían 
ocurrido en cada intervalo de 20 segundos. Am-
bos observadores debían llegar a un acuerdo con 
respecto a las categorías a ser registradas, toman-
do como base las definiciones de la taxonomía 
correspondiente; en caso de un desacuerdo entre 
los observadores, se podía recurrir a una tercera 
opinión, lo cual no fue necesario. Para cada sesión 
de evaluación, se obtuvo el número de intervalos 
en que ocurrió cada categoría conductual, con lo 
que se elaboraron gráficas para analizar las dife-
rencias en las prácticas alfabetizadoras de cada 
participante a lo largo de las fases del estudio. 
Resultados
La Figura 1 muestra el número de intervalos en 
que cada participante presentó las categorías re-
lacionadas con la actividad de lectura de cuentos, 
durante las tres evaluaciones.
La sesión de pre evaluación de la participante 
experimental 1 tuvo una duración de 11 minutos. La 
lectura conjunta (categoría I) se presentó durante 
un minuto. Durante 10 minutos la profesora leyó 
el cuento mirando el libro ella sola, y en algunos 
intervalos mostró el libro a los niños para que 
observaran una imagen (categoría II). Utilizó un 
tono de voz adecuado (IIIB) y moduló su voz 
(categoría IV). La sesión de post evaluación tuvo 
una duración de 17 minutos. La profesora inició 
mencionando el título del cuento y su autor, sin 
explicar otros aspectos convencionales de la lec-
tura (el punto de inicio o la dirección en que se 
lee), por lo que la categoría IV no mostró cambios. 
Durante la mitad de la sesión, realizó la actividad 
de lectura conjunta, colocando el libro de manera 
que sus alumnos pudieran observar su contenido 
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mientras ella leía (I), señalaba las palabras que iba 
leyendo (categoría IIIA), y al final de un párrafo 
describía la imagen que lo acompañaba, detallando 
las ideas principales que se habían mencionado 
en el texto (II), por ejemplo “Miren, aquí va Ca-
perucita, caminando por el bosque, ¿ya vieron?”; 
acompañaba la descripción con preguntas a sus 
alumnos (categoría V) respecto al contenido del 
cuento, por ejemplo “¿se acuerdan a dónde iba 
Caperucita?”. La sesión de seguimiento duró 14 
minutos con esta profesora, durante los cuales 
utilizó dos maneras de realizar la actividad. En la 
primera mitad leyó el cuento completo de manera 
conjunta con sus alumnos (I), cubriendo varios 
aspectos recomendados durante el programa, 
como utilizar y describir el material (II), y aspectos 
convencionales de la lectura (IIIA y IIIB); aunque 
sin dar instigación a sus alumnos para que asocia-
ran los dibujos con aspectos narrados en algún 
párrafo de la historia. En la segunda mitad de la 
sesión, la profesora solicitó la participación de 
los niños para que contaran el cuento en forma 
individual apoyándose en las imágenes, mientras 
ella realizaba preguntas y dirigía la narración 
para que los alumnos asociaran los dibujos con 
aspectos narrados (V). 
En la sesión de pre evaluación, la participante 
experimental 2 realizó la actividad en 19 minutos, 
iniciando con el título (IV) y utilizando un tono 
de voz acorde (IIIB). Sólo en un intervalo realizó 
Figura 1. Muestra el número de intervalos en que cada participante presentó las categorías re-
lacionadas con la actividad de lectura de cuentos,  durante las tres evaluaciones. Las categorías 
fueron: I  Lectura conjunta, II  Descripción del material, III Uso de aspectos convencionales 
de la lectura, incluyendo A) señalar con el dedo inicio y dirección, y B) entonación de voz, 
IV Explicación de los aspectos convencionales de la lectura y V. Promover asociación de los 
dibujos con aspectos narrados.
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la lectura conjunta (I). Durante 11 minutos leyó 
observando ella sola el libro, detenía la lectura 
para mostrar y describir las imágenes relacionadas 
(II), y durante varios episodios realizó preguntas 
acerca de los detalles de las imágenes o de la 
historia (V). La post evaluación duró 15 minutos. 
La profesora inició mencionando el título del 
cuento sin aclarar otro convencionalismo (IV); 
utilizó 10 minutos para llevar a cabo la lectura 
conjunta del cuento (I), y señalando las pala-
bras mientras las leía (IIIA). Después de leer un 
párrafo, utilizó el libro para mostrar y describir 
las imágenes (II), poniendo énfasis en que cada 
imagen representa las mismas ideas contenidas en 
el texto; también instigó a sus alumnos para que 
recordaran y asociaran las ideas principales y los 
detalles de la historia (V), por ejemplo “¿por qué 
está feliz?, está feliz porque consiguió un pedazo 
de tierra a un buen precio”. Al leer los párrafos, 
ajustó su entonación (IIIB). En la evaluación de 
seguimiento aumentó la duración de la actividad 
a 18 minutos, aunque, al igual que la profesora 1, 
empleó sólo la primera mitad de la sesión para leer 
el cuento en actividad conjunta con sus alumnos 
(I), señalando las palabras que iba leyendo (IIIA) y 
algunas veces describió imágenes (II), pero no en 
todas las ocasiones utilizó un tono de voz acorde 
a lo narrado (IIIB). Al terminar de leer la historia 
solicitó que un niño leyera, lo cual hizo en forma 
muy pausada, ella prestó atención y relacionó lo 
leído con las imágenes (II).  
En la participante experimental 3, la sesión de 
pre evaluación de esta actividad duró 11 minutos. 
Al inició la profesora mencionó el título y señaló 
la portada del libro (IV), después realizó la lectura 
conjunta durante 15 intervalos (I), utilizando un 
tono de voz adecuado (IIIB), sin señalar las palabras 
que iba leyendo (IIIA); sólo en cinco intervalos 
describió alguna imagen (II). Concluida la lectura, 
realizó preguntas y utilizó algunas imágenes (V). 
En la post evaluación, la duración de la actividad 
aumentó a 13 minutos y se observó un incremento 
en las primeras cuatro categorías relacionadas con 
prácticas alfabetizadoras. La profesora señaló y 
mencionó el título del cuento, habló de su autor 
y especificó cuál era el punto donde debía iniciar 
la lectura (IV). Durante 24 intervalos realizó la 
lectura conjunta del cuento (I), señalando con 
el dedo las palabras que leía (IIIA), y al terminar 
un párrafo mostraba la imagen que lo represen-
taba (II). Al finalizar la lectura, narró la historia 
basándose en las imágenes y realizó preguntas a 
sus alumnos respecto a detalles de la historia (V). 
Durante la evaluación de seguimiento, la duración 
de la actividad mostró un nuevo incremento, a 16 
minutos, de los cuales seis fueron utilizados por 
la profesora para la lectura conjunta del cuento 
(I), explicó algunos convencionalismos como el 
título, el autor y el punto donde da inicio el texto 
(IV); mientras leía, iba señalando las palabras (IIIA) 
y utilizaba un tono de voz acorde a los aspectos 
narrados (IIIB). Después de un párrafo describía 
las imágenes y las relacionaba con el texto (II). Al 
terminar la lectura les pidió a sus alumnos que 
contaran la historia, para lo cual les mostró cada 
una de las imágenes del cuento, preguntándoles 
acerca de las ideas principales (V); los niños iban 
mencionando fragmentos del cuento en forma 
grupal hasta completar la historia. Después la 
profesora pidió que una niña leyera. 
La participante que no recibió capacitación 
(control), en la sesión de pre evaluación realizó 
la actividad en 14 minutos. Mencionó el título 
del cuento sin explicar convencionalismos (IV), 
leyó a sus alumnos utilizando una entonación 
de voz adecuada (IIIB), pero sin permitirles que 
observaran el texto o las imágenes (I) y sin se-
ñalar las palabras que leía (IIIA); en el momento 
en que terminaba de leer una página mostraba 
y describía la imagen correspondiente (II). Al 
finalizar la lectura, realizó preguntas respecto a 
la historia (V). En la segunda evaluación aumentó 
el tiempo de la actividad a 17 minutos. Al inicio 
acomodó el libro para que todos los alumnos 
lo observaran (I) y así lo mantuvo durante tres 
minutos aproximadamente, señalando algunas 
palabras que leía, incluyendo el título (IIIA). 
Conforme avanzó la sesión, dejó de leer el texto 
para relatar la historia utilizando el libro sólo 
para señalar y describir las imágenes (II), sistema 
que utilizó durante 11 minutos. Al final, pidió 
que sus alumnos contaran la historia con base 
en las imágenes (V), y empezó a dar una expli-
cación acerca del autor, por lo que se suspendió 
el relato del cuento. La tercera sesión tuvo una 
duración de nueve minutos. Realizó la lectura 
sin que los alumnos observaran los párrafos o 
las imágenes. Al concluir, narró la historia sin 
31Journal of Behavior, Health & Social Issues     vol. 6 num. 1     MAY-2014 / OCT-2014
Prácticas alfabetizadoras en profesores de preescolar
leer, utilizando un tono de voz adecuado (IIIB) 
y las imágenes como apoyo (II); preguntando a 
sus alumnos acerca de las ideas principales del 
cuento (V). 
La figura 2 muestra el número de intervalos 
en que se presentaron las categorías en estudio, 
relacionadas con la actividad de juego con títeres 
de guante, por parte de las profesoras. 
En la sesión de pre evaluación, la profesora 1 
llevó a cabo la actividad en 12 minutos. Promovió 
la manipulación de los títeres de guante (categoría 
1a), así como interacciones entre los participantes 
(categoría 1b), utilizando para ello alrededor de 2 
minutos. Más de la mitad de la sesión la dedicó a 
promover interacciones lingüísticas entre ella y los 
alumnos (categoría 1c), sin que estos intercambios 
lingüísticos estuvieran dirigidos a la descripción 
(categorías 2a, 2b) o a la narración (2c). Su volumen 
y tono de voz (3a) fueron adecuados, así como 
la estructura gramatical utilizada (3b); también 
realizó preguntas a los niños para promover su 
expresión verbal (4a). La categoría 5 no apareció 
Figura 2. Muestra el número de intervalos en que cada participante presentó las categorías 
relacionadas con la actividad de juego con títeres de guante,  durante las tres evaluaciones. 
Las categorías fueron: 1.Realizar la actividad de manipulación de títeres: a) sin interacción 
entre los participantes, b) para establecer una interacción no lingüística profesora-alumnos, 
o c) para establecer interacciones lingüísticas profesora-alumnos; 2. Características de la 
interacción lingüística: a) descripción de objetos, personajes, personas, animales o lugares, 
b) descripción de una cadena de eventos, y c) narración de un episodio; 3. Características 
de la expresión verbal: a) volumen y tono de voz adecuados, y b) estructura gramatical ade-
cuada;  4. Promover la expresión verbal de los niños: a) realizar preguntas y b) responder 
preguntas; 5. Promover la interacción lingüística entre los alumnos. 
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alfabetizadoras que en post evaluación, aunque 
disminuyendo la categoría 5.
En la participante 3, para la post evaluación 
se observó una disminución (a 6 minutos) en 
la duración de esta actividad. Durante todo el 
tiempo mantuvo intercambios lingüísticos con 
sus alumnos (categoría 1c) y adecuó su volumen 
de voz (3a).  Incrementó la categoría relativa a 
promover la descripción de cadenas de eventos 
(2b), y disminuyó la ocurrencia de otras catego-
rías, como encaminar intercambios lingüísticos 
a la narración (2c), promover la expresión verbal 
de los alumnos (4a), y promover interacciones 
lingüísticas entre los niños (5). Para el seguimien-
to incrementó a 10 minutos la realización de la 
actividad, y mostró un patrón similar al de post 
evaluación, pero incrementó la promoción de la 
expresión verbal de los alumnos (4a) y de inte-
racciones lingüísticas entre ellos (5).
Por su parte, la profesora 4 (control) llevó a cabo 
la actividad de post evaluación en siete minutos y 
se centró en realizar intercambios lingüísticos con 
sus alumnos (categoría 1c), mostrando un volumen 
de voz adecuado (3a) y realizando preguntas a los 
niños (4a). Sus intercambios lingüísticos no se 
dirigieron a la descripción de objetos, personajes, 
personas, animales o lugares (2a), ni a describir 
cadenas de eventos (2b), o a la narración de un 
episodio (2c). Tampoco promovió interacciones 
lingüísticas entre los niños (5). Durante la sesión 
de seguimiento, con duración de 15 min, mostró 
niveles cercanos a 0 en todas las prácticas alfabe-
tizadoras, la categoría de mayor ocurrencia fue la 
manipulación de los  títeres sin interacciones de 
ella con los niños (1a), porque dejó que la activi-
dad fuera realizada por sus alumnos sin ningún 
tipo de atención o apoyo de su parte. 
Discusión y conclusiones 
En lo relativo a la actividad de lectura de cuentos, 
los resultados indicaron que, desde la pre evalua-
ción, todas las participantes leyeron respetando los 
signos de puntuación y con un tono de voz acorde 
a los aspectos narrados. Esto puede considerarse 
adecuado porque los adultos sirven como modelo 
de conductas apropiadas para relacionarse con el 
lenguaje escrito y refuerzan estas conductas en 
los niños. Sin embargo, las cuatro participantes 
porque no promovió que los niños tuvieran in-
teracciones lingüísticas entre ellos.
Las otras tres participantes dedicaron un tiem-
po similar a esta actividad, en sus respectivas 
sesiones de pre evaluación (12, 13 y 9 minutos, 
respectivamente), y en la mayoría de las categorías 
conductuales mostraron niveles de ocurrencia 
similares a las descritas para la profesora 1. Las 
diferencias se ubicaron en que las profesoras 2 
y 3 dedicaron la mayor parte de la sesión a te-
ner intercambios lingüísticos con sus alumnos 
(categoría 1c), encaminando éstas a la narración 
(2c) en más de 10 intervalos. La profesora 3 fue la 
única cuyo volumen de voz (categoría 3a) bajaba 
en algunas ocasiones, y fue también la única que 
promovió interacciones lingüísticas entre los 
alumnos (categoría 5). 
Para la post evaluación, la profesora 1 incrementó 
el tiempo dedicado a la actividad (a 19 minutos), 
así como el número de veces en que promovió 
interacciones lingüísticas entre ella y los alumnos 
(1c), llegando a ser una de las categorías con ma-
yor ocurrencia (30 intervalos); tales intercambios 
lingüísticos los encaminó a la descripción de 
objetos, personajes, personas, animales o lugares 
(2a), en menor medida a la descripción de cadenas 
de eventos (2b), aunque no a la narración (2c). 
Realizó más preguntas a los niños para promover 
la expresión verbal de éstos (4a) y se observó un 
incremento en la categoría 5, al promover que los 
niños interactuaran entre ellos lingüísticamente. 
La sesión de seguimiento duró 18 minutos con 
esta profesora 1. Durante 43 intervalos promovió 
interacciones lingüísticas entre ella y sus alumnos 
(1c), mostrando características adecuadas en su 
expresión verbal (3a, 3b) y promoviendo expre-
siones verbales de los niños (4a). Disminuyó el 
tiempo dedicado a la descripción (2a, 2b) y a las 
interacciones entre los alumnos (5). 
En lo que se refiere a la participante 2, para la 
post evaluación también incrementó el tiempo 
dedicado a esta actividad (a 14 minutos). Mostró 
una disminución en la frecuencia de la mayoría 
de las categorías conductuales en estudio, porque 
se enfocó a promover la expresión verbal de los 
alumnos, a través de preguntas (4a), y a promover 
que hubiera interacciones lingüísticas entre ellos 
(categoría 5). Para el seguimiento, dedicó 10 mi-
nutos a la actividad y mostró las mismas prácticas 
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intervención, también se observaron ciertos in-
crementos en la frecuencia de algunas de las 
categorías en estudio, sin embargo esos cambios 
no fueron consistentes, ya que esta profesora a 
veces leía y a veces narraba, utilizando el libro sólo 
para mostrar algunas imágenes. Tales prácticas, si 
bien pueden tener efectos modeladores en los 
niños, no pueden considerarse como una lectura 
conjunta, de acuerdo a la definición de autores 
como Ezell y Justice (2005), quienes señalan que 
esta actividad se centra en la interacción partici-
pativa entre un lector adulto y un niño o grupo 
de niños, durante la lectura de un cuento infantil. 
En forma contraria a lo que se podría esperar, 
en la evaluación de seguimiento se observó  dis-
minución en la frecuencia de la mayoría de las 
categorías en estudio, por parte de las participantes 
que recibieron el programa. Esto se relacionó con 
la manera de llevar a cabo la actividad. Las pro-
fesoras realizaron la lectura conjunta siguiendo 
la mayoría de las sugerencias del psicólogo, sin 
embargo, acortaron su tiempo de lectura con el 
fin de darles oportunidad a algunos de sus alum-
nos para que realizaran la narración o la lectura. 
Al respecto se puede comentar que, en el grupo 
de la participante 1, algunos de los niños narra-
ron en forma individual el cuento, utilizando las 
imágenes del libro como apoyo, lo cual estaba 
dentro de los objetivos del programa. Pero las 
profesoras 2 y 3 le dieron un giro a los objetivos 
de la intervención al insistir en que sus alumnos 
intentaran leer el cuento, lo cual hicieron de for-
ma pausada, desviando la atención de los demás 
niños; estas participantes combinaron prácticas 
de alfabetización inicial con prácticas de alfabeti-
zación convencional, aspecto que debe cuidarse 
en futuros talleres para profesoras de preescolar. 
Al comparar las ejecuciones de las tres partici-
pantes experimentales con las mostradas por la 
de control, puede observarse que, aun cuando en 
la pre evaluación no existían grandes diferencias 
entre ellas, para la post evaluación y el seguimien-
to sí hay diferencias notorias. Todas las prácticas 
alfabetizadoras fueron puestas en práctica por las 
profesoras del grupo experimental, en su mayoría 
ajustándose a los señalamientos del programa de 
intervención. Datos que permiten concluir que 
el programa cumplió sus objetivos en lo relativo 
a la actividad de lectura conjunta de cuentos. 
mostraron deficiencias en prácticas alfabetizadoras 
consideradas importantes para la lectura conjunta 
de cuentos; ninguna de ellas señaló las palabras 
que iba leyendo y fueron escasas las ocasiones 
en que permitieron que los alumnos observaran 
el contenido del libro al mismo tiempo en que 
ellas leían, aspectos que pueden favorecer que 
los niños identifiquen letras, palabras e imágenes, 
así como la relación entre el lenguaje oral, el 
lenguaje escrito y los aspectos del mundo que 
los rodea. Como menciona Saracho (2001), es 
necesario que los alumnos preescolares empie-
cen a reconocer que los signos (letras y palabras) 
que se van señalando representan las ideas de 
la historia que se expone a través del habla del 
adulto lector-narrador, lo cual no se facilita si la 
profesora no enfatiza esos aspectos. 
Otro dato a resaltar de la pre evaluación fue la 
baja frecuencia con que las profesoras instigaron 
a sus alumnos para que asociaran las imágenes 
con los aspectos narrados, lo cual hace posible 
que los aprendices puedan hablar acerca de la 
historia leída y, posteriormente, narrarla con apoyo 
en las mismas imágenes. Tampoco explicaron los 
convencionalismos de la lectura, como el lugar 
donde inicia y la dirección que debe seguir. Este 
es un dato importante porque, como ya fue se-
ñalado, la actividad no se debe centrar sólo en 
leer el cuento, sino involucrar a los infantes en un 
diálogo relacionado, con el objetivo de que ellos 
desarrollen habilidades lingüísticas y conceptuales. 
Después de participar en el programa de in-
tervención las profesoras modificaron su forma 
de realizar la actividad, poniendo en práctica una 
lectura conjunta con el uso de la mayoría de las 
estrategias expuestas en el taller. Ellas se asegu-
raron de que los alumnos pudieran ver el libro, 
así como las letras y palabras que iban señalan-
do al tiempo que leían; también mostraron con 
mayor frecuencia las imágenes relacionadas con 
la historia y preguntaron a los niños los detalles 
de la historia que representaban las imágenes. 
Estas profesoras incrementaron la ocurrencia de 
la mayoría de las prácticas alfabetizadoras progra-
madas en el taller, a excepción de la categoría IV 
que se relaciona con los convencionalismos de la 
lectura y que, al parecer, no fueron de relevancia 
para las participantes. 
En el caso de la docente que no recibió la 
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Otro dato que apunta en la misma dirección es 
el incremento en la duración de los episodios 
de lectura, que se observó en las docentes que 
recibieron el programa. 
En lo que se refiere a la actividad de juego con 
títeres de guante, los resultados indicaron que el 
taller no tuvo efectos sobre una serie de caracterís-
ticas interactivas que las profesoras ya mostraban 
desde el inicio. Su expresión verbal fue adecuada, 
al igual que la realización de preguntas dirigidas 
a promover la expresión verbal de los niños; tam-
bién fueron capaces de promover la manipulación 
de los títeres, así como interacciones lingüísticas 
entre ellas y sus alumnos. Los aspectos en que se 
pudieron apreciar efectos del programa fueron 
los relativos a encaminar los intercambios lingüís-
ticos hacia la descripción de objetos, personajes, 
personas, animales o lugares, a la descripción de 
cadenas de eventos, y a promover la expresión 
verbal de los alumnos; aunque tales efectos no 
fueron homogéneos en las participantes. La ca-
tegoría en donde se aprecian incrementos en las 
tres profesoras experimentales fue la relativa a 
promover que los niños interactuaran lingüísti-
camente entre ellos, pero también es cierto que 
algunas otras, como la narración de episodios, 
mostraron en la pre evaluación mayores niveles 
que en las evaluaciones siguientes. 
En suma, puede afirmase que el programa tuvo 
efectos positivos sobre las prácticas alfabetizado-
ras de las docentes, pero éstos fueron mayores 
en el caso de la actividad de lectura conjunta 
de cuentos. Las diferencias presentadas entre 
ambas actividades pueden ser explicadas por el 
nivel de complejidad de las tareas. Es importante 
considerar que el juego con títeres de guante 
implica estructurar situaciones que no ocurren 
en el momento de la actividad, por lo que no hay 
referentes concretos a partir de los cuales se guíe 
una interacción lingüística entre los participantes. 
Mientras que, en la actividad de lectura conjunta 
de cuentos, se encuentra presente el material a 
partir del cual se realizan las actividades (el pro-
pio cuento), que ya contiene las palabras y los 
dibujos que sirven de guía para las interacciones 
lingüísticas; están impresos, tienen una secuencia 
y pueden ser observados de manera conjunta por 
la profesora y sus alumnos. 
Tales consideraciones hacen necesario que, 
en futuras aplicaciones del programa, se ponga 
más énfasis en que las participantes empleen de 
manera más consistente las estrategias promo-
toras de alfabetización inicial. Como menciona 
Borzone (2005), las actividades alfabetizadoras 
deben practicarse con frecuencia, sólo así pueden 
tener un efecto sobre el desarrollo de habilidades 
lingüísticas y cognoscitivas. Parece necesario que, 
durante las sesiones de exposición y discusión, se 
ponga mayor énfasis en la importancia e influencia 
que tienen las prácticas alfabetizadoras sobre la 
adquisición de la lecto-escritura de los pequeños, 
aclarando a las profesoras que el fin de este tipo 
de prácticas no es enseñar a leer a los niños en 
forma directa, sino alentar el desarrollo de aquellas 
habilidades y conocimientos que pueden llegar 
a hacer más sencillo y eficaz el aprendizaje de la 
lecto-escritura en grados escolares posteriores. 
También es conveniente recalcarles que las acti-
vidades alfabetizadoras, como la lectura conjunta 
de cuentos y el juego con títeres de guante, tienen 
ciertas particularidades en la forma de llevarse a 
cabo, y que tales especificidades pueden llegar a 
ser la clave para un óptimo desarrollo de las ha-
bilidades esperadas, por lo que ignorar o restarle 
importancia a tales aspectos puede disminuir la 
efectividad de las actividades. 
Para maximizar los efectos de un programa 
como el aquí expuesto, puede ser necesario llevar 
a cabo un mayor número de sesiones del taller, 
sobre todo de práctica supervisada, y especificar 
criterios de dominio (cumplimiento de objetivos) 
por parte de las docentes para dar por terminada 
su aplicación. Para ello, podría ser de utilidad 
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También es necesario que, en estudios futu-
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se requiere investigar las prácticas alfabetizadoras 
que se llevan a cabo en otros escenarios preesco-
lares, de niveles socioculturales distintos. 
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es que aporta datos acerca de diversos aspectos 
que deben considerarse para llevar a cabo talleres 
de capacitación dirigidos a favorecer el uso de 
prácticas alfabetizadoras por parte de profeso-
ras de preescolar. Otra aportación se relaciona 
con las taxonomías conductuales diseñadas, que 
permiten estudiar las prácticas didácticas en las 
aulas preescolares.
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